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歴史意識を育成する歴史教育論の構築に関する考察
―日独の歴史教育学研究の検討を通して―
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要 旨
本稿の目的は，歴史意識を歴史教育学研究における教育目的概念と概念規定し，教育目的としての
歴史意識を育成する歴史教育論を構築することである。
本稿では，まず，両国の歴史意識研究を分析してきた継続研究の成果から，両国では歴史意識の概
念規定，歴史意識と歴史認識の関係性，中心的カテゴリーが相違していることを確認した。次に，日
本の歴史教育学研究の中心的カテゴリーである社会認識と市民的資質の問題性を指摘し，歴史意識を
中心的カテゴリー，つまり，教育目的とすべきであると主張することで，歴史意識を育成する歴史教
育論を構築するという本稿の目的を明確にした。そして，両国の歴史教育学研究の展開から，両国の
課題を導き，その課題を克服する方策を検討することで，歴史教育論を提案した。
本稿での考察から，「教育目的としての歴史意識から意味形成した教師が到達させたい歴史認識と
子どもが獲得するコンピテンスの相互作用を通して子ども自身がその意味形成としての歴史認識を形
成することで歴史意識を育成する」という歴史教育論を構想した。
【キーワード】教育目的概念，歴史意識，歴史教育論，歴史教育学研究
Ⅰ．研究の目的
本稿は，歴史意識を歴史教育学研究における教育目的概念と概念規定し，教育目的としての歴史意識を
育成する歴史教育論を構築することを目的とする。
本稿は日独の歴史意識研究の比較考察を図る一連の継続研究に位置づく
1)
。既に両国の歴史意識研究の
分析とその比較考察は実施しており，その研究成果を発表している
2)
。その研究成果は 3点にまとめられ
る。第 1は，両国の歴史意識研究の特徴を明らかにしたことである。日本の歴史意識研究の特徴は，歴史
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意識を 3つの側面（歴史に対する興味・関心，歴史の理解力と歴史的思考力，歴史的問題意識）で捉え，
側面別に調査をしていること，その側面別での調査では，各側面は多義的に解釈され，多様な調査項目に
細分化されるため，その実態把握が各時期の調査で異なったり，他の側面の調査と重複したりしているこ
と，各側面での歴史意識の実態把握を通して学校や学年での発達段階の解明をめざしていること，歴史授
業を通した歴史意識の変容も研究対象としていることという 4点であった。ドイツの歴史意識研究の特徴
は，生徒の調査結果から抽出した歴史意識の要素に基づいて歴史意識を次元化していること，生徒の示す
歴史認識は生徒の歴史意識の到達度を示す指標であり，歴史意識に位置づけることができるということ，
歴史認識を歴史意識に位置づけることで，歴史意識の次元の妥当性を検証していること，その検証から歴
史意識を認知的・情緒的・モラル的という 3次元において構造化していることという 4点であった。両国
の歴史意識研究は研究方法や研究成果からみても全く異なる研究を実施していたことを明らかにした。
第 2は，両国の歴史意識研究の特徴の相違から，両国の歴史意識の概念規定の相違が導かれることを示
したことである。日本の歴史意識研究では歴史意識の発達段階を三側面別に究明し，各側面がどの年齢層
において育成可能かという発達段階を究明するものとなっている。日本の歴史意識研究では，歴史意識は
子どもの発達段階を実証的に解明するための手段であり，歴史意識を発達心理学上の方法手段概念と概念
規定していることが分かる。ドイツでは，1970年代にヤイスマンが歴史意識を教育目的とすることを提案
していた。そして，ボリースが教育目的としての歴史意識に歴史認識を位置づけることで歴史意識を構造
化し，そのレベルを可視化した。この可視化を通して歴史意識が具現化されることで，教育目的としてま
すます明確となった。さらに，パンデルが歴史意識を 7つの次元に構造化し，その次元の重なりから歴史
意識をどのように育成するのかという歴史授業における道筋も明らかにした。これらの研究の蓄積から，
ドイツでは歴史意識が教育目的概念となっている。両国における歴史意識研究の相違が両国の歴史意識の
概念規定の相違をもたらしているのである。
第 3は，両国の歴史意識の概念規定の相違が，歴史意識と歴史認識の関係性の相違を生み出しているこ
とを究明したことである。日本では歴史理解の構造には態度的側面としての歴史意識と知的側面としての
歴史認識があるとする
3)
。歴史理解の高度化には，その成立の与件としての歴史意識と，さらに歴史認識
の深化が不可欠であり，両者は相関関係に立つとされるが，歴史意識を構造化していないので，歴史認識
を歴史意識に位置づけて，その関係性を示すことはできない。歴史意識は不可視的であり，生徒の到達レ
ベルの検証は困難である。それに対し，歴史認識は可視的で，授業において提示する内容の確定も可能で
ある。そこで，授業において歴史認識を獲得させることで，いかに歴史意識を発展させていくのかに考察
が向かうのである。日本では，歴史認識に基づいて歴史意識を発展させる，つまり，歴史認識から歴史意
識へと向かう方向で両者の関係性を捉えているのである。結果として，いかに優れた歴史認識を獲得させ
るかに歴史教育学研究上の関心が向けられたため，不可視的な歴史意識は教育目的概念になりえず，歴史
教育学研究において有益な示唆を与えることができなかった。そのため，歴史意識を一貫して発達心理学
上の方法手段概念として概念規定してきた日本の歴史意識研究では，歴史意識から歴史認識へと研究の重
点が移行したのである。ドイツでは，歴史認識は歴史意識に基づいてなされる意味形成としての歴史的語
りであるため，歴史意識から歴史認識に向かう方向で両者の関係性を捉えている。歴史意識のレベルを測
定する指標としての歴史認識が，歴史意識に可視的に位置づけられることで，各次元のどのような重なり
合いで構成されるのかが解明される。構造化された歴史意識は各単元や各授業で相違する歴史認識とは異
なり，コンセンサスを得ることが可能である。ドイツの歴史教育学では，構造化した歴史意識を共通理解
とすることで，歴史意識を教育目的概念として機能化することが可能となっている。
これより，両国における歴史意識の概念規定の相違が，両国での歴史意識と歴史認識の関係性の相違を
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生み出したため，日本では歴史認識，ドイツでは歴史意識が歴史教育学研究における中心的カテゴリーと
なったと考えられる
4)
。日本では，社会認識（歴史認識）が中心的カテゴリーとなって以降，科学的な社
会認識とは何かを問い，その系統的育成の論理を追求し，社会科教育論を確立することで，社会科教育学
研究の学問としての確固たる地位の確立を保証することが可能となり，現在の社会科教育学研究の発展が
導かれた。その一方で，歴史意識研究に基づく歴史教育学研究固有の発展の道は閉ざされることとなっ
た。この社会認識の側面に限定して社会科教育の理論と方法を確立するという社会科教育学研究は，2000
年代前後から社会認識と市民的資質の統一的育成に向けて多様な社会科教育論が提起されることで，社会
科教育学研究の分岐発展をもたらすことにもなった。
一方，ドイツの歴史教育学研究では歴史意識が中心的カテゴリーとなって以降，歴史認識は教師が確定
する教師の語りから意味形成過程からなる子どもの語りへと変容した。この変容の基盤に位置づくのが，
リューゼンの語り論的歴史理論である
5)
。この理論は，歴史学習の 2つの転換をもたらした。第 1が，教
師の語りが中心を占める教師主体の歴史授業から，子どもによる歴史の語りが中核となる子ども主体の歴
史授業への転換である。この理論に基づく歴史授業では子どもの歴史を語る能力が学習目標となり，子ど
もの能力をどのように規定し，どのように育成するのかが中心的な課題となる。第 2が，実証主義歴史学
習から構成主義歴史学習への転換である。教師が子どもに獲得させる歴史認識を設定する歴史学習から子
ども自身が歴史認識を形成する歴史学習へと歴史学習のあり方自体を変容させたのである。これらの転換
が，コンピテンス志向，構成主義といった近年の教育動向への接続を導き，歴史教育学研究の更なる進展
がもたらされたのである。つまり，語り論的歴史理論に依拠して歴史意識を中心的カテゴリーとしたこと
が歴史教育学研究の発展を促しているのである。
日本とドイツの歴史教育学研究では，それぞれの中心的カテゴリーの文脈に沿って，独自の発展を遂げ
ている。この中心的カテゴリーの相違は，両国の歴史教育学研究における教育目的概念の相違と言い換え
ることができよう。実際，日本では社会科の教育目的が「社会認識を通した市民的資質の育成」で，ドイ
ツでは歴史科の教育目的が「歴史意識の育成」となっている。この両国の教育目的を概観すると，日本の
社会科の教育目的には課題があると考えられる
6)
。
まず，市民的資質の育成は社会科の究極目的で，さらには学校教育全般に亘る教育目的ともいえよう。
このことは，市民的資質が長期的視野に立った包括的な教育目的であり，社会系各教科・分野レベル（例
えば，小学校の歴史的内容，中学校の歴史的分野，高等学校の地歴分野を通して）で直接的に育成が図ら
れる教育目的概念にはなりえないことを意味している。こう論じると，社会認識の形成が各教科・分野レ
ベルの教育目的概念として既に共通理解がなされていると主張されよう。確かに，社会科教育学研究では
社会諸科学の成果を基盤とする社会認識は中心的カテゴリーとして重要な役割を担っている。しかし，単
元や授業ごとに設定され，その育成が単元や授業内で検証可能な社会認識は実際には教科目標として機能
している。また，社会認識は社会をどのように捉えるかという解釈によって多様に異なるため，共通理解
としての社会認識の確定は不可能である。教育目的とは，一定の共通理解がなされた上で長期に亘る教育
を経て育成が図られるものであるため，共通理解や長期に亘って育成すべき内容や構造を明確にすること
が困難な社会認識は教育目的として十分機能しえず，教育目的概念としては非十全性を免れることができ
ないのである。
社会科の教育目的概念を「社会認識」，「市民的資質」として展開される日本の歴史教育学研究では，ど
のような社会認識を形成し，どのような市民的資質を育成するのかは各自の判断に任されているため，多
様な歴史教育の可能性に拓かれており，この可能性が日本の歴史教育学研究の発展をもたらしたといえよ
う。しかし，教科の核心ともいえる教育目的を各自の判断に任せるということは，一定の学的水準を満た
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していれば，どのような歴史教育学研究も有効であると了解されるため，研究の方向性の分散化，散漫化
を招いてしまう。実際，現在の歴史教育学研究はそうした状況に陥っているのではないであろうか。
本稿はこの問題意識から教科の教育目的に対する一定の共通理解は不可欠であり，両国でともにかつて
は教育目的と考えられていた歴史意識を教育目的概念にすべきであるという立場を採る。本稿は，この立
場から，両国の歴史教育学研究における成果を踏まえつつ，歴史意識を教育目的概念とする歴史教育論の
構築をめざすものである。
そこで，第Ⅱ章で，日本とドイツの歴史教育学研究の展開を考察することで，両国の歴史教育学研究の
課題を歴史意識の観点から明らかにする。第Ⅲ章では，第Ⅱ章で解明した両国の歴史教育学研究の課題を
克服する方策を検討することで，歴史教育論を構築する。第Ⅳ章では，構築した歴史教育論を歴史教育学
研究と学校教育現場という理論と実践の両面から検討することで，その有効性や妥当性を考察する。以上
の考察を通して，歴史意識を育成する歴史教育論を提案することを図る。
Ⅱ．日本とドイツの歴史教育学研究の展開
⑴日本の歴史教育学研究の展開
日本の歴史教育学研究の展開は，社会科教育学研究の枠組みから捉えることになる。この展開の考察に
あたり，取り上げるのは，森分孝治の社会科教育学研究である。森分の社会科教育学研究を取り上げるの
は，森分が探求としての社会科授業構成論を提起したことが，2000年代前後までの日本の社会科教育学研
究の展開を方向づけたからである。森分は1960年代後半に，社会認識（歴史認識）を社会科教育（歴史教
育）の中核にすべきであると明確に論じた。森分は日本社会科教育研究会の共同研究において，歴史意識
ではなく，総合的思考のフレームワーク（社会認識の構造）こそを明確にすべきであると主張している
7)
。
そして，1970年代には，森分は教育の現代化・科学化のもとで構想されたアメリカの新社会科を検討し，
科学的な社会認識を子どもの探求過程を通して育成する社会科授業構成論を構築した。その授業構成論は
社会科学科として広く了解される等
8)
，社会科教育学研究の学的発展に多大な貢献をなした。その後，森
分は，2000年代前後以降の社会認識と市民的資質の統一的育成を図る社会科教育学研究の新しい動向の中
で，次頁の図 1のように市民的資質の構造を整理した。
森分は個別的記述的知識，一般的（個別的も含む）説明的知識，価値的知識からなる社会認識体制とい
う認知面と感情，意志力といった情緒面の成長を通して意思決定や市民的行動が可能となることで市民的
資質が育成できるとして，自らの社会科教育論と新しい社会科教育論との関係性とともに，社会認識と市
民的資質の関係性も論じた。森分の整理は2000年代当初の社会科教育学研究の到達点を示している。その
一方で，図 1から森分の社会科教育学研究の課題も明確となる。
第 1は，社会認識と市民的資質の関係性に関する課題である。森分は「社会認識とは別に市民的資質が
あるわけではない」
9)
ということを図 1で明示する一方で，感情や意志力といった情緒面よりも，知識・
判断力からなる社会認識体制という市民的資質の中身が大半を占めるため，「問題となるのは，どれほど
成長した社会認識体制をもって，社会科で目標とされる市民的資質とするかである」
10)
と論じる。水山光
春は，森分の市民的資質と社会認識の関係を，市民的資質＝社会認識＋感情＋意志力，社会認識＞感情＋
意志力という数式で表現した
11)
。しかし，市民的資質の大半が社会認識体制であるといえるであろうか，
社会認識体制が成長すれば市民的資質が育成できるといえるのであろうかという疑問が拭えない。知識・
理解のみならず，認知的スキルや社会的スキル，人格特性や態度までも含めたコンピテンス・ベースの汎
用的能力が求められる教育の現状において，社会認識体制の成長と市民的資質の育成をほぼ同義とみなす
ことはもはや認めることはできない状況にあるといえよう。
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第 2は，資質・能力と市民的資質の関係性に関する課題である。市民的資質の構造には社会認識だけで
なく，感情，意志力，意思決定等，多様な資質・能力が含まれているが，第 1の課題でみた通り，市民的
資質の大半が社会認識とされてきたために，市民的資質において資質・能力がどのように位置づき，どの
ように育成するのかが考慮されることはないのである。
第 3は，歴史意識に関する課題である。森分は社会科教育学研究という枠組みで考察するため，歴史教
育固有の目的である歴史意識に関しては論じていない。しかし，前述した通り，市民的資質の育成は社会
科だけでなく，学校教育全般に亘る教育目的であり，社会系各教科・分野レベルの教育目的概念にはなり
えない。単元や授業ごとに設定される社会認識は共通理解ができず，教科目標にならざるをえない。歴史
教育学研究では，社会系各教科・分野レベルの教育目的概念である歴史意識の考察が不可欠である。
第 4は，歴史意識と歴史認識の関係性に関する課題である。第 3の課題でみた通り，森分は社会科教育
学研究という枠組みで考察するため，歴史教育固有の目的である歴史意識の育成と歴史認識の形成との関
係性については論じていない。ただ，森分の社会科授業構成論は歴史的分野でもなされることは想定され
ていることから，歴史認識を形成することで，歴史意識も育成されると考えられていると推測することは
可能であろう。
森分の論に基づくと，社会科では優れた社会認識を形成していけば市民的資質は自ずから育成されるの
で，歴史教育学研究においても，優れた歴史認識を形成していけば，歴史意識は自ずから育成されるとい
う楽観的な見解が採られることになる。ここでは，社会認識（歴史認識）の適切な形成が市民的資質や歴
史意識の育成につながるということが自明とされているのである。
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図 1 市民的資質の構造（森分孝治「市民的資質育成における社会科教育―合理的意思決定―」『社会系
教科教育学研究』第13号，2001年，p.47より）
以上，森分の社会科教育学研究からも分かるように，日本では，そもそも歴史意識の育成が教育目的と
なっていないため，その育成が十分検討されることはない。その一方で，教育目的とされる社会認識と市
民的資質，とりわけ市民的資質は育成できたかどうか検証不可能であり，これらの概念は教育目的概念と
して適切といえるのかという問いに明確に答えることができない。歴史意識の育成という歴史教育学研究
の観点から，歴史教育論を再考する必要があろう。
⑵ドイツの歴史教育学研究の展開
ドイツでは，1970年代以降，四論説を中心に歴史教育学は発展を遂げる
12)
。とりわけ，歴史意識を歴史
教育学の中心的カテゴリーとしたヤイスマン，歴史的意味形成を歴史授業に取り入れたリューゼンが現在
の歴史教育学の理論的基盤を形成し，さらに，近年ではこの基盤の下で，コンピテンス志向の歴史教育学
として展開している。この新しい展開への直接的な契機となったのは，TIMSS1995と PISA2000であっ
た。これら国際的な学力比較調査の結果はドイツ教育界に大きな衝撃をもたらし，国家的教育スタンダー
ドの導入に代表される教育改革が進展することとなる。国家的教育スタンダードは言語系・理数系教科に
限定されているため，歴史科においては作成されていない。しかし，国家的教育スタンダード作成以降，
コンピテンス志向は全教科に及び，歴史科でも各州の学習指導要領，教科書はコンピテンスの育成を図る
ものへと転換を果たしている。歴史科におけるコンピテンスを考える際に準拠されるのが，F.E.ヴァイ
ネルトのコンピテンスの定義と，歴史教育学の理論的基盤であるヤイスマンとリューゼンの歴史教育観で
ある。ヴァイネルトは，コンピテンスを「一定の問題を解決するということを目的に，各自が自由自在に
操作でき，習得できるためとともに，様々な状況における問題解決を効果的に，かつ十分に責任を自覚し
て行なうにあたり役立てるための認知能力及び技能と，それに結びついた動機，意思，社会性」
13)
と定義
する。ここでは，コンピテンスは，問題解決を図るために不可欠な知識，技能，意欲，協同といった多様
な資質・能力とされており，教科の枠を超えた資質・能力となっている。
パンデルは，コンピテンスを「新しい出来事・状況・議論・論争と交渉するための領域特有の問題解決
能力」
14)
とする。このパンデルのコンピテンス定義がヴァイネルトの定義に準拠していることは確かであ
るが，その一方で，領域特有という歴史科独自のコンピテンスが想定されていることも窺える。歴史科に
おいては，歴史意識や語りコンピテンスの育成が領域特有の最上位の教育目的であることは共通理解と
なっている。これらが教育目的となっているのは，ヤイスマンやリューゼンの歴史教育観への準拠に由来
するものである。
ドイツ歴史教育学では，この共通理解のもとでコンピテンス志向の歴史教育学への転換がなされている
のである。しかし，共通理解はあるものの，育成するコンピテンスは歴史授業に関わるもののみなのか，
それとも学校外や生涯学習など他領域，長期にわたるものなのかといったコンピテンスが影響を及ぼす範
囲，複数のコンピテンス間の関係性をどう捉えるかといったコンピテンスの構造，認識・技能・態度の関
係性をどう捉えるかといったコンピテンスの理解などについては歴史教育学者，学習指導要領作成者に
よって多様な見解がある
15)
。そのため，多様なコンピテンス・モデルが提案されており，コンピテンス・
モデルには共通理解が成立していない。代表事例として挙げられるコンピテンス・モデルも論者によって
多様であり，混乱が生じている感が否めないが，ドイツ歴史教育学において 1つのモデルに収斂する方向
性が図られているわけではない。ドイツ歴史教育学では，コンピテンスは単独ではありえず，複数のコン
ピテンスの関係性のもとで機能するが，個々のコンピテンス，部分コンピテンスがどうあるべきか，コン
ピテンス・モデルの有効性をどのように高めるか，理論的にも描写的にも優れたコンピテンス・モデルと
はどのようなものかといったことがコンピテンス・モデルを巡る課題であり，これらの課題の克服に向け
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て今後もより有効性の高いコンピテンス・モデルの提案がなされることが予想される。
ここでは，ドイツ歴史教育学の中心的カテゴリーである歴史意識の共通理解としての概念規定を形成し
たパンデルが提案したコンピテンス・モデルを事例として取り上げ，そのモデルの分析から，ドイツ歴史
教育学研究の課題をみていく。
パンデルのめざす歴史学習を明らかにするため，コンピテンスとその方法から，パンデルのコンピテン
ス・モデルを示したのが，表 1である
16)
。
パンデルは歴史意識を通して現在の様々な問題や論争を創造的に解決する能力の育成をめざしている。
前述の通り，パンデルはコンピテンスを「新しい出来事・状況・議論・論争と交渉するための領域特有の
問題解決能力」と捉えており，この能力を育成するために，史資料読解コンピテンス
（Gattungskompetenz），解釈コンピテンス（Interpretationskompetenz），語りコンピテンス（Narrative
Kompetenz），歴史文化コンピテンス（geschichtskulturelle Kompetenz）を設定する。
史資料読解コンピテンスは，歴史リテラシーを意味する
17)
。子どもが多岐に亘る複数のジャンルの史資
料を扱い，その史資料の信憑性や表現価値を読み取り，それに応じて適切に活用するための能力である。
さらに，各史資料を他の複数の史資料と関連づけて扱うことも求める。史資料読解コンピテンスとは，史
資料を適切に取り扱う能力であるといえる。
解釈コンピテンスは，史資料や史資料間の関連づけから歴史的意味を読み取る能力である。解釈コンピ
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表 1 パンデルのコンピテンス・モデル
コンピテンス 方法
史資料読解
コンピテンス
歴史リテラシー
各ジャンルの史資料の表現価値を判断する。
表現価値に即して複数の史資料を扱う。
史資料
読 解
史資料を取り
扱う能力
歴
史
意
識
と
歴
史
的
思
考
の
育
成
解釈
コンピテンス
複数の史資料の関連づけから歴史的意味を読み取る。
史資料解釈は，史資料から過去の意味内容を確認する
という歴史解釈の前提である。
歴史解釈は，史資料から筆者の認識観点や意図を読み
取った上で解釈を確認したり，自身で解釈の書き換え
や再解釈をしたりすることで，多様な意味形成を生み
出す。
歴史解釈
獲 得
多様な意味形
成の提案とし
ての歴史解釈
を獲得する能
力
語り
コンピテンス
時代を越えた出来事間の関連づけから意味形成を通し
て歴史を作り出す。
作り出された他者や自らの語りの根拠を明らかにする
ことで説得力のある語りとしての歴史を描写する。
歴史形成
意味形成を通
して根拠ある
歴史を形成す
る能力
歴史文化
コンピテンス
形成した歴史を自らの生活世界から加工する。歴史を
歴史学的な客観性や中立性だけではなく，主観に基づ
き想像的修辞的要素を組み入れた形で扱う。子ども自
身が歴史を評論する。
歴史加工・
歴史評論
現在の諸問題
を独自の歴史
観から考察す
る能力
※網掛けは筆者の解釈を示す。（〝Geschichtsunterricht nach PISA〟S. 27-43に基づいて筆者作成）
テンスは史資料解釈と歴史解釈からなる。史資料解釈は，史資料に取り組む段階で，歴史を解釈するため
の前提である。ここでは，子どもには過去の意味内容を当時のコンテクストにおいて分析し，認識・確認
することが求められる。歴史解釈は史資料から読み取った意味内容を，自身で書き換えたり，再解釈した
りする段階である。ここでは，子どもには当時のコンテクストにおいて，著者がどのような意図でその意
味形成を行ったのかを解明したり，自身の意図や観点から意味形成したりすることが求められる。解釈コ
ンピテンスとは，それぞれの観点や意図からなる多様な歴史解釈を獲得する能力であるといえよう。
語りコンピテンスは，時代を越えた出来事間の関連づけから歴史的意味形成を通して歴史を作り出す能
力である。歴史的意味形成とは，「断絶した出来事や史資料にみられる矛盾を時代展望において重要なま
とまりへと結びつける思考過程」
18)
を意味する。多様な出来事は関連づけられ，その関連において意味形
成がなされるため，意味形成を通して語られる歴史は各自で異なる。そのため，なぜそのように語ったの
かという根拠が重要であり，他者や自らの語りの根拠を明らかにすることも求められる。語りコンピテン
スとは，意味形成を通して根拠に基づき説得力のある歴史を形成する能力なのである。
歴史文化コンピテンスは，語りコンピテンスにおいて形成した歴史を自らの生活世界に基づいて加工す
る能力である。歴史は客観的に実在する事実としてではなく，子どもにとっては文化的主観的な形（テキ
スト，絵画，映画，展覧会，テレビなど）で現れる。そのため歴史は歴史学的な客観性や中立性だけでな
く，主観的想像的修辞的要素も組み入れた形で扱われる。ここでは，子どもには歴史を自らの生活世界に
根ざして独自の視点から捉え，現在の諸問題をその歴史観に基づいて議論し，評論することが求められ
る。歴史文化コンピテンスとは現在の諸問題を独自の歴史観から考察する能力であることが分かる。
ドイツでは，教育目的として歴史意識の育成が明確に挙げられ，それを具体的に育成する方策としてコ
ンピテンスが設定されており，一貫して歴史意識を育成する歴史教育がめざされているように見える。し
かし，このコンピテンス・モデルに即した歴史意識の育成にも 3つの課題が考えられる。第 1は，コンピ
テンスの育成に関する課題である。このコンピテンス・モデルには各コンピテンスがどのような資質・能
力であるのかは示されているが，これらのコンピテンスがどのような関係性のもとで展開するのかは明確
にされていない。第 2は，歴史意識の育成に関する課題である。確かに，このコンピテンス・モデルには
子どもがどのように歴史を語るのかという語りの過程が示されており，子ども自身の歴史認識形成過程は
明らかである。しかし，このコンピテンス・モデルにおいても，子どもの歴史認識形成過程を通してどの
ように歴史意識が育成されるのかは明示されていない。歴史意識の段階的な発展は不可視なままである。
ここではコンピテンスが育成されると歴史意識も発展するのが自明であると想定されているようである。
第 3は，形成される歴史認識に関する課題である。子ども自身が形成する歴史認識が優れた歴史認識とい
えるであろうかという構成主義歴史学習に常につきまとう課題も問われよう。ドイツ歴史教育学研究にお
いても，歴史意識をどのように育成するのか，どのように優れた歴史認識を形成するのかは明示されてい
ないのである。
以上の両国の歴史教育学研究の展開から，日本とドイツの歴史教育学研究はいずれも歴史意識の育成の
筋道が明確にされているとはいえない現状にあることが窺える。日本では優れた歴史認識を形成すれば，
ドイツではコンピテンスを育成すれば，なぜ歴史意識が育成できるのかがブラックボックスとされたまま
なのである。歴史意識の育成過程を明確にすることができなければ，歴史意識の育成を保証する歴史教育
論は構想できないであろう。日本とドイツの歴史教育学研究の展開をみても，歴史意識の育成に向けて課
題があるのは明らかである。
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Ⅲ．歴史意識を育成する歴史教育論の構想
本章では，これら日本とドイツの歴史教育学研究の課題を克服するための方策を検討することで，歴史
教育論を構想していく。
第 1の方策は，教育目的としての歴史意識の設定である。この方策は日本の歴史教育学研究の第 3の課
題の克服を意図したものである。社会系各教科・分野レベルの教育目的概念は不可欠であり，歴史意識が
教育目的となるのが両国の歴史教育学研究の系譜から見ても最も妥当である。本研究では，ドイツで共通
理解となっている 7つの次元からなるパンデルの歴史意識の構造を援用し，歴史意識の 7つの次元の育成
を教育目的として設定する。
第 2の方策は，歴史意識を育成するために教師が到達させたい歴史認識の設定である。この方策はドイ
ツの歴史教育学研究の第 3の課題を克服しようとするものである。子ども各自が史資料の読解や解釈を経
て自由に歴史を語るというコンピテンスに基づいた意味形成のみでは，歴史意識の 7つの次元の育成は困
難であり，子どもの意味形成を歴史意識の 7つの次元に即したものにする手立てが不可欠である。そこ
で，本研究では，歴史意識に即した子どもの活動を促すために，まず教師による歴史意識の 7つの次元に
即した歴史認識，つまり，教師による意味形成としての歴史の語りを設定するという手立てを採る。教師
が歴史意識の 7つの次元を考慮した意味形成を通して形成した歴史認識は歴史意識の育成を促進するもの
であると考えられる。そして，子どもを，その教師の意味形成としての歴史認識に到達させることを前提
とすることで，一定水準の歴史認識の育成を保証する。
第 3の方策は，教師が到達させたい歴史認識を踏まえた上での子ども自身の歴史認識の形成である。こ
の方策は日本の歴史教育学研究の第 1・ 4の課題，ドイツの歴史教育学研究の第 2の課題の克服をめざし
ている。歴史意識の 7つの次元に基づいて教師が意味形成した歴史認識が前提となることで，子どもは歴
史意識の枠組みにおいて歴史認識を形成せざるをえなくなる。さらに，子ども自らのコンピテンスを高め
ていく活動を通して，歴史認識を形成することで，歴史意識の段階的な育成を保証することができよう。
第 4の方策は，子どもが獲得するコンピテンスの導入である。この方策は日本の歴史教育学研究の第 2
の課題，ドイツの歴史教育学研究の第 1の課題を克服しようとするものである。ここでのコンピテンスは
パンデルのコンピテンス・モデルにおける 4つのコンピテンスを想定しており，これらのコンピテンスを
育成するための子どもの活動を組み入れることで，教師が到達させたい歴史認識や子どもが形成する歴史
認識といった認識のみならず，多様なコンピテンスを育成することを図る。
これら 4つの方策に基づき，構想した歴史教育論を図化したのが，次頁の図 2である。
この歴史教育論では，教育目的としての歴史意識，教師が到達させたい歴史認識，子どもが獲得するコ
ンピテンス，子どもが形成する歴史認識，子どもの歴史意識が構成要素となる。教育目的としての歴史意
識の育成が，この歴史教育論の前提である。この歴史教育論では，教育目的としての歴史意識はドイツ歴
史教育学研究の成果を踏まえ，パンデルの歴史意識の 7つの次元で具体化する。さらに，子どもが獲得す
るコンピテンスは，パンデルのコンピテンス・モデルの史資料読解コンピテンス，解釈コンピテンス，語
りコンピテンス，歴史文化コンピテンスで具体化する。
教育目的としての歴史意識を育成することが前提であるので，教師が到達させたい歴史認識はＡの過程
を経て導かれることになる。教師は各単元においてパンデルの歴史意識の 7つの次元のどれを育成するこ
とができるかを考察しながら歴史認識を設定しなくてはならない。ここでは歴史意識に基づいた歴史認識
という認識内容が重視される。この歴史認識を設定する際には，社会諸科学の成果を取り入れて優れた歴
史認識の形成をめざしてきた日本の歴史教育学研究の成果とともに，歴史意識に基づいて語りとしての意
味形成を図るドイツ歴史教育学の成果を取り入れることになる。
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子どもが獲得するコンピテンスは，教師が到達させたい歴史認識と並列して作用する要素である。教師
が到達させたい歴史認識は子どもの探求過程を通して到達することが図られる。この探求過程において子
どもは多様なコンピテンスを発揮させていくことで，教師が到達させたい歴史認識に近づいていく。教師
が到達させたい歴史認識と子どもが獲得するコンピテンスが相互作用することで，知識・資質・能力に亘
る汎用的能力が育成されるのである。ここでは，歴史認識の獲得過程を子どもの探求過程と捉える日本の
歴史教育学研究の成果とコンピテンス・モデルに基づいてコンピテンスを獲得するというドイツの歴史教
育学研究の成果が取り入れられている。
子どもが形成する歴史認識は，教師が到達させたい歴史認識や獲得したコンピテンスを通して，子ども
自身で形成することになる。子どもは史資料を読解したり，解釈したり，自らの生活世界と関連づけたり
しながら，歴史を語ることになる。ここでは，子ども自身が意味形成を通して歴史を語ることで歴史認識
を形成するという認識方法が重視される。その子どもの語りは教師が到達させたい歴史認識とコンピテン
スを育成する子どもの活動の相互作用がなされるＢの過程を踏まえることで，歴史意識の育成が保証され
る。ここでも教師が到達させたい歴史認識という日本とドイツの歴史教育学研究の成果とコンピテンス・
モデルに基づく活動というドイツの歴史教育学研究の成果がともに重要な意義を有している。
子どもの歴史意識は，教師が到達させたい歴史認識や子どもが獲得するコンピテンスを基盤としつつ，
子どもが歴史を語るという学習活動を通して自ら形成した歴史認識が内的に醸成されていくＣの過程を経
ることで育成される。ここでの学習は，優れた歴史認識を通して歴史意識を育成するという歴史認識から
歴史意識へと向かう日本の社会科教育学研究の成果に基づいている。
各単元において教師が到達させたい歴史認識はパンデルの 7つの次元のどれかに即して確定されたもの
であり，一単元のみで教育目的としての歴史意識が形成されるわけではない。各単元においてＡ→Ｂ→Ｃ
というサイクルを反復することで，単元を通した教育活動を経て歴史意識の醸成が強化されるＤの過程を
経て子どもの歴史意識は教育目的としての歴史意識へと高まっていくのである。
以上から，日本とドイツの歴史意識研究の比較考察に基づいて構築した歴史教育論とは，教育目的とし
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図 2 構想した歴史教育論（筆者作成）
ての歴史意識から意味形成した教師が到達させたい歴史認識と子どもが獲得するコンピテンスの相互作用
を通して子ども自身がその意味形成としての歴史認識を形成することで歴史意識を育成するものであると
まとめることができよう。
この歴史教育論は，ドイツにおける歴史意識の意味形成としての歴史認識，日本における歴史認識に基
づいた歴史意識の醸成という両国の歴史意識と歴史認識の関係性を組み合わせた過程となっているととも
に，歴史意識に関するドイツの歴史教育学研究の成果，歴史認識に関する日本の歴史教育学研究の成果を
中心として両国の研究成果を取り入れることで構想したものである。この歴史教育論は，両国の歴史教育
学研究の成果を取り入れることで，それぞれの課題を克服する歴史教育論となっていると考える。
Ⅳ．歴史意識を育成する歴史教育論の検討
本節では，構想した歴史教育論の日本の歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場での適用可能性
を考察する。この考察は，構想した歴史教育論は日本の歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場で
の適用可能性を高めることができるかという観点から進めていく。
構想した歴史教育論は，図 2で示した通り，教育目的としての歴史意識，教師が到達させたい歴史認
識，子どもが獲得するコンピテンス，子どもが形成する歴史認識，子どもの歴史意識という構成要素と，
教育目的としての歴史意識から教師が到達させたい歴史認識と子どもが獲得するコンピテンスへと至るＡ
の過程，教師が到達させたい歴史認識と子どもが獲得するコンピテンスから子どもが形成する歴史認識へ
と至るＢの過程，子どもが形成する歴史認識から子どもの歴史意識へと至るＣの過程，子どもの歴史意識
から教育目的としての歴史意識へと至るＤの過程という 4つの過程からなる。
Ａの過程は歴史意識の意味形成として歴史認識を捉えるドイツ歴史教育学の成果に基づいており，歴史
認識から歴史意識へと向かう日本の歴史教育学研究の方向性とは全く逆の構想に立つため，日本の歴史教
育学研究への実現可能性は低いように思われる。一方，教師が到達させたい歴史認識は社会諸科学の成果
を歴史認識として重視する日本の歴史教育学研究の成果にも依拠しているため，実現可能性は高い。この
日本の歴史教育学研究の成果としての歴史認識は最新の社会諸科学の成果を踏まえた理論であることが大
前提とされる以外，特に選択する理論に関する制約はなく，授業開発者の自由選択とされる
19)
。そのた
め，なぜその単元においてその理論を子どもに獲得させなくてはならないのかという問いに対し，確固た
る根拠を明示することは困難である。それは，その単元に関して，選択した理論に匹敵する優れた理論は
他にも存在するからである。この困難に対して，教育目的としての歴史意識が各単元の歴史認識を確定す
る際の選択規準として有効に機能することができよう。この歴史意識が選択規準として機能することで，
教師が到達させたい歴史認識は各単元の学習において設定すべき歴史認識としての妥当性を高めることが
できる。教育目的としての歴史意識とＡの過程は，最新の社会諸科学の成果から理論を選択する際の根拠
づけとして機能するために，日本の歴史教育学研究への実現可能性も高めることができると考えられる。
さらに，Ａの過程において教師が到達させたい歴史認識と相互作用する子どもが獲得するコンピテンス
はコンピテンス・モデルに基づいた活動を経て獲得することを想定しており，これはドイツの歴史教育学
研究の成果に基づいているため，一見すると日本の歴史教育学研究の実現可能性が低いと考えられる。し
かし，日本においても，教師が到達させたい歴史認識は教師が一方的に提示するのではなく，子どもの探
求過程を経て獲得するとされているため，子どもによる史資料の読解や解釈が探求過程においてなされる
ことは明らかである。そのため，子どもが獲得するコンピテンスは，子どもの探求過程をコンピテンスを
発揮する過程として具体化していると考えられるため，日本の歴史教育学研究に適用することは可能で，
実現可能性が高いといえる。
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子どもが形成する歴史認識は構成主義歴史教育論を理論的背景とするために，近年，構成主義歴史教育
論に関する理論書・教科書分析
20)
や授業開発
21)
が盛んになされている日本の歴史教育学研究においては実
現可能性が高まっていると判断できる。学校教育現場でも，思考・判断・表現といった子どもの主体的な
学習が推進される現状にあり，子どもによる歴史の主体的構築は今後さらに求められていくことになろ
う。他方で，構成主義歴史教育論に対しては，子どもが形成する歴史認識が子どもの発想や思いつきに基
づいた経験をはい回るものになってしまうのではないかと危惧する歴史教育学研究，教科書や資料集を中
心的教材として歴史を教授することに固執する学校教育現場といった状況があり，まだまだ歴史教育学研
究への実現可能性にも学校教育現場への適用可能性に関しても，課題がある。それに対し，構想した歴史
教育論では，教師が到達させたい歴史認識や子どもが獲得するコンピテンスを踏まえて子どもが歴史認識
を形成するというＢの過程を採ることで，子どもが形成する歴史認識が一定のレベルに到達することを保
証するとともに，教科書や資料集も子どもの歴史認識の形成に役割を果たすために，歴史教育学研究にお
ける構成主義歴史学習論に対する危惧にも，学校教育現場における従来通りの歴史の教授への固執にも応
えるものとなっている。このＢの過程を通して，歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場への適用
可能性を高めているのである。
子どもの歴史意識が育成できたかどうかは，実際の歴史授業において子どもが形成する歴史認識が歴史
意識にどのように位置づいているかというＣの過程を評価することで判断可能である。近年，社会科教育
学研究においては授業を通した子どもの変容を調査する質的研究が盛んであり
22)
，学校教育現場でもパ
フォーマンス評価が取り入れられ，子どもの表現活動の成果をルーブリックに基づいて評価することが注
目されつつあることからも，Ｃの過程を通して歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場への適用可
能性を高めることができよう。同様に，全単元の学習の終了後に単元全体を通しての歴史意識が育成でき
たかどうかをＤの過程を通して評価することも歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場への適用可
能性を高めることに寄与するであろう。
構想した歴史教育論は，教育目的としての歴史意識が教師が到達させたい歴史認識の選択規準，教師が
到達させたい歴史認識と子どもが獲得するコンピテンスが子どもが形成する歴史認識のレベル保証，子ど
もが形成する歴史認識が子どもの歴史意識のレベルの判断規準として機能し，各構成要素が一連の過程と
して相互に関連づくことで，歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場への適用可能性を高めること
ができると考えられる。
以上の考察から，構想した歴史教育論は歴史教育学研究への実現可能性と学校教育現場への適用可能性
を備えた歴史教育論として有効であると判断する。
Ⅴ．研究の総括
本稿は，一連の継続研究に位置づき，これまでの日独の歴史意識研究の分析の成果を踏まえて，歴史意
識を育成する歴史教育論を構築することを目的とした。
本稿では，まず両国の歴史意識研究を分析してきた継続研究の成果から，両国では歴史意識の概念規
定，歴史意識と歴史認識の関係性，中心的カテゴリーが相違していることを確認した。次に，日本の歴史
教育学研究の中心的カテゴリーである社会認識と市民的資質の問題性を指摘し，歴史意識を中心的カテゴ
リー，つまり，教育目的とすべきであると主張し，歴史意識を育成する歴史教育論を構築するという本稿
の目的を明確にした。そして，両国の歴史教育学研究の展開から，両国の課題を導き，その課題を克服す
る方策を検討することで，「教育目的としての歴史意識から意味形成した教師が到達させたい歴史認識と
子どもが獲得するコンピテンスの相互作用を通して子ども自身がその意味形成としての歴史認識を形成す
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ることで歴史意識を育成する」という歴史教育論を提案した。
第Ⅳ章において提案した歴史教育論の検討を行ったが，これはあくまでも理論的検討にすぎない。実際
にこの歴史教育論に基づいた歴史授業を開発し，実践的な検討を実施することが今後の課題である。
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21）前川史典，寺尾健夫「歴史構成主義に基づく小学校歴史学習−コンピュータを活用した歴史学習単元モデルの開発」『福
井大学教育実践研究』第29号，2004年，pp.103-113，猪瀬武則，相馬昌久「歴史構成主義による小学校社会科の授業構成
―「津軽安藤氏は武家か商人領主か？」の場合―」『弘前大学教育学部紀要』第92号，2004年，pp.27-37，藤瀬泰司「構
築主義に基づく社会科歴史学習の授業開発―単元『アイヌ問題を考える』―」社会系教科教育学会編『社会系教科教育学
研究』第19号，2007年，pp.55-64などを参照。
22）例えば，日本社会科教育学会の学会誌である『社会科教育研究』第120・121号は，質的研究に関する特集号となってい
る。
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